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1. Introduction 
En stage, nous avons pu observer différents styles d’enseignement. Nous avons pu remarquer 
que certains enseignants utilisent beaucoup plus de matériel que d’autres. Par matériel, nous 
entendons des formes géométriques manipulables ou des cubes de différentes tailles qui 
représentent les unités, dizaines, centaines. Ces exemples ne sont que deux parmi d’autres et il 
serait intéressant de voir à quel point ce matériel peut aider les élèves dans leurs 
apprentissages. Notre questionnement porte donc sur l’utilité de l’usage de ce matériel et plus 
particulièrement sur les élèves en difficulté et l’aide que le matériel peut représenter. 
Nous avons décidé de nous focaliser sur le matériel en mathématiques, parce que nous 
pensons que celui-ci est d’autant plus significatif dans cette branche. En effet, nous avons pu 
constater lors de nos différents stages que l’utilisation de matériel manipulable permet à 
l’enfant d’utiliser un objet concret. En effet, les élèves doivent utiliser l’abstraction dans la 
réalisation de tâches mathématiques. Les mathématiques sont abstraites et c’est pour cela que 
le matériel est important. Nous pensons donc que cette utilisation s’applique au mieux avec la 
discipline des mathématiques. 
Notre objectif est de voir dans quelle mesure l’utilisation de matériel en mathématiques 
permet à l’élève d’intégrer des notions et de se les approprier. Nous nous sommes intéressées 
à des élèves de 3-4ème année (5-6ème HarmoS). Nous avons dans un premier temps observé 
deux élèves et essayé de comprendre ce qui se passe dans leur tête lorsqu’ils se trouvent face 
à une notion de mathématiques. A-t-il la capacité de s’en faire une représentation dans 
l’espace ou a-t-il besoin d’un support qui l’aide ? Lorsqu’il utilise cedit support, que se passe-
t-il dans sa tête? Nous nous focalisons donc sur le point de vue de l’élève. 
Pour ce faire, nous avons travaillé avec un nombre réduit de sujets, mais de manière assez 
approfondie, en questionnant l’élève sur ses gestes et ses pensées. 
Les résultats de notre recherche nous permettront d’adapter notre futur enseignement dans la 
mesure où nous aurons pu voir à quel point le matériel aide un élève en difficulté. Nous 
pourrons aussi l’aider de manière plus précise et plus ciblée.  
Dans cette recherche, nous avons décidé d’utiliser les anciennes dénominations pour désigner 
les cycles et classes primaires. C’est-à-dire que la 3ème et la 4ème primaire correspondent à la 
5ème et la 6ème HarmoS actuelle.  
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Nous espérons que le matériel pourra aider des élèves ayant des difficultés en mathématiques. 
En effet, certains enfants sont bloqués face à une notion ou une thématique en mathématique. 
Le matériel pourrait leur permettre de mieux comprendre ces notions grâce à l’utilisation 
qu’ils feront de celui-ci. 	  
2. Problématique 
2.1. Thématique 
La thématique de cette recherche est le matériel (matériel mathématique et matériel « sous la 
main ») et ses effets sur les apprentissages. L’apprentissage des mathématiques peut se faire 
sous différentes formes : par répétition, par recherche, par essai-erreur et aussi sous 
différentes modalités de travail : individuellement, en collectif, en groupe, par binôme, etc. 
Nous pensons que pour certaines thématiques, le passage par la manipulation des objets est 
une étape importante, voire indispensable pour certains élèves.  
Pour tout enseignement, l’utilisation du PER (Plan d’Études Romand) fait partie de notre 
contrat d’enseignant. Celui-ci comprend les visées prioritaires, les objectifs, ainsi que les 
compétences que les élèves doivent atteindre à la fin de chaque cycle, cela depuis la 1ère année 
jusqu’à la 11ème année HarmoS. Ce plan d’études est entré en vigueur lors de l’année scolaire 
2012-2013. Dans notre recherche, la thématique traitée touche le domaine de l’espace. Plus 
spécifiquement, la séquence réalisée en classe visait l’objectif suivant :  
MSN 21 – Poser et résoudre des problèmes pour structurer le plan et l’espace  
2. en dégageant des propriétés des solides et en s’initiant à leur représentation  
3. en représentant des figures planes et des solides à l’aide de croquis, de maquettes, 
d’ébauches de perspective. 
2.2. Contexte 
Nous avons fait une demande pour être en stage en CYP 2 (3-4ème). Cette demande ayant été 
acceptée, nous avons pu donc nous projeter avec certitude dans ce cycle. Nous avons souhaité 
réaliser notre recherche dans ce cycle, car les élèves ont encore des difficultés d’abstraction et 
cela nous paraît être la période la plus adéquate pour réaliser notre recherche. En effet, les 
élèves à cet âge-là, ont plus besoin de matériel afin de pouvoir abstraire ou se représenter 
certaines notions, que les élèves de 5-6ème. En outre, le matériel est plus riche au cycle 
primaire qu’au cycle de transition.  
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En effet, le matériel officiel existant pour les 3 et 4P est listé dans les moyens officiels 
(Annexes 1 et 2). Le matériel mathématique de 3-4ème comprend un livre du maître (LM), un 
livre de l’élève (LE), un fichier de l’élève (FE), un matériel de classe (MC), un petit fichier 
(PF) ainsi que des formes prédécoupées et des plans de jeux. En plus de ce matériel, il y a 
également des cartes et du matériel de classe. Le matériel qui nous intéresse dans notre 
recherche est le matériel de classe. Il comprend différents objets tels que : cartes, jetons, 
plaquettes, bouliers, multicubes, dés, différents papiers (calque, quadrillé), balance, bloc base 
10 et masse marquée. Vu le thème que nous avons choisi, ce sont les plaquettes que nous 
avons utilisées ainsi que le plan de jeu « Les mains dans le sac ». Le matériel de 3ème primaire 
est du même type que celui de 4ème. Après discussion avec nos praticiennes formatrices 
respectives, il a été décidé que la recherche se ferait dans la classe de CYP 2/2 de Camille 
Vauthy. Le choix s’est fait simplement parce que Tania Pittet n’enseignait pas les 
mathématiques dans sa classe. Il aurait fallu trouver un arrangement avec sa praticienne 
formatrice. C’est pourquoi nous avons décidé d’effectuer la recherche dans la classe de 
Camille Vauthy, qui elle enseignait les mathématiques et qui était dans une classe de 4ème 
primaire. Le fait que nous ayons choisi une seule classe se justifie par le choix de notre 
démarche : la méthode de cas. Nous nous sommes intéressées à deux élèves seulement.  
La méthode de cas est définie par Hlady Rispal (2002) comme mettant « l’accent sur la 
compréhension des dynamiques présentes au sein d’un environnement unique, elle se limite à 
un domaine d’investigation bien spécifique et permet la collecte de données très diverses. Elle 
se justifie par la complexité du problème à étudier » (p.48). 
2.3. Question de recherche 
 
La manipulation de matériel en mathématiques aide-t-elle les élèves à se 
représenter mentalement des solides ?  
 
2.4. Hypothèses 
L’utilisation du matériel : -­‐ permet une compréhension et une intégration plus rapide de notions mathématiques. 
Selon nous, grâce au matériel, les élèves intègrent plus rapidement les notions parce 
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que les élèves ont le matériel devant eux et cela leur permettra de comprendre plus 
rapidement en manipulant l’objet que s’ils devaient se représenter mentalement le 
problème.  -­‐ favorise la représentation des notions de mathématiques. En effet, nous pensons que le 
fait de manipuler permet à l’élève de se représenter concrètement une notion. Nous 
entendons par représentation ce que l’élève imagine de la forme, de l’objet et de la 
notion mathématique.  -­‐ aide les élèves en difficulté. Effectivement, le matériel permet, selon nous, d’aider les 
élèves ayant des difficultés à se représenter mentalement l’objet traité.  -­‐ est une étape pour l’élève en difficulté qui lui permet, par la suite, de faire abstraction. 
Le matériel permet donc à l’élève qui est en difficulté d’avoir cette étape intermédiaire 
qui lui permet, ensuite, de se représenter le problème mentalement. 
Ces hypothèses sont explicitées dans le chapitre 3 : Cadre théorique. Elles sont ensuite 
discutées dans le chapitre 7 : Conclusion de l’analyse. 
3. Cadre théorique  
3.1. Concepts 
Ce chapitre des concepts sera utile, parce qu’il permettra de mettre en avant les différents 
thèmes de notre mémoire. Ce chapitre permettra aussi d’étayer différents aspects et de mieux 
comprendre ce que nous entendons par certains concepts.  
 -­‐ Apprentissage : Dans le Dictionnaire de la langue pédagogique (Foulquié, 1971) « se 
dit de toute activité qui apprend quelque chose à celui qui s’y livre; ainsi compris, 
englobe les exercices scolaires et les études. » (p.29) « On peut dire qu’il y a 
apprentissage chaque fois que, par suite d’une activité, d’un entrainement particulier 
ou d’une observation, le comportement subit des modifications ou un accroissement 
d’un caractère plus ou moins permanent. » (p.29) Nous entendons par apprentissage le 
processus que l’élève met en place pour apprendre. Avec cette recherche, nous allons 
voir si le matériel a un effet sur l’apprentissage de l’élève et si oui, quel est cet effet. 
Comment le matériel peut-il aider l’élève à mieux apprendre et/ou plus rapidement ? 
Nous avons choisi le concept d’apprentissage, car le but de notre mémoire est de voir 
en quoi la manipulation peut aider l’élève à apprendre. Il existe un bon nombre de 
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modèles d’apprentissage. Nous avons utilisé les commentaires didactiques sur les 
moyens d’enseignement (Gagnebin, Guignard & Jaquet, 1998) pour présenter ici les 3 
courants principaux. Effectivement, la plupart des didacticiens sont d’accord pour 
regrouper les modèles en ces 3 courants. Le premier est le modèle transmissif. Il est 
très ancien et prône l’existence propre des objets mathématiques. L’accès aux vérités 
mathématiques se fait « par le discours, par l’exposé, par la démonstration » (p.36). 
Pour qu’il y ait apprentissage, « l’élève doit être attentif, écouter, suivre, imiter, 
répéter et appliquer » (p.36). Le second courant présenté est le modèle béhavioriste. 
Cette conception est une forme d’apprentissage par étapes. L’élève doit passer par 
chaque étape et réussir avant de passer à la suivante. Il n’est que rarement en situation 
d’échec. L’idée est de « stimuler les comportements attendus et renforcer les réponses 
positives » (p.37). Le dernier des modèles est le modèle socioconstructiviste. Pour 
celui-ci, les nouvelles connaissances se construisent à partir des déjà-là (ce que l’on 
sait déjà). De façon naturelle, on compare, on différencie avec les anciennes 
connaissances. À partir de là, les nouvelles informations peuvent confirmer ce que 
l’on savait déjà, ou alors, au contraire, elles peuvent venir s’opposer à nos anciennes 
connaissances. Dans cette 2ème situation, il y a alors déséquilibre. Les connaissances 
antérieures sont un obstacle. Pour qu’il y ait à nouveau équilibre, l’élève doit 
s’accommoder, « intégrer les nouvelles données » (p.38). Finalement, on nous dit que 
« pour construire une connaissance nouvelle, il faut qu’on reconnaisse sa nécessité, 
en d’autres termes, qu’elle serve à quelque chose. On est ici dans la recherche du sens 
qu’on peut donner à une connaissance nouvelle, pour se donner la peine de renoncer 
aux anciennes qui se révèlent dépassées. » (p.38). En outre, les interactions sociales 
ont un rôle incontournable dans les débats, les mises en commun ou la 
communication.  
-­‐ Matériel : Foulquié (1971) propose la définition suivante : « Qui est de l’ordre de la 
matière perceptible par les sens, et non de l’ordre de l’esprit, comme la pensée ou le 
désir. » (p.306) et, « Matériel éducatif du premier âge. Ensemble d’objets (en partic. 
cubes, cylindres de grandeurs différentes) conçus pour l’éducation des sens, des 
comparaisons, des constructions, des opérations diverses, y compris des opérations 
arithmétiques… Grâce à ce matériel, l’enfant, dans un milieu aménagé pour lui, et 
selon se goûts, se livre spontanément à des exercices instructifs, conformément au 
principe de l’école active. (…) Dans l’école montessorienne : le "matériel de 
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développement" s’est substitué à l’enseignement verbal; il contient le contrôle de 
l’erreur, et permet à chaque enfant de s’instruire grâce à sa propre énergie. La 
maîtresse devient ainsi une  "directrice de travail spontané" : elle est un personnage 
"patient" et "silencieux" » (p.307). Ici le concept de matériel correspond au matériel 
officiel mis à disposition des enseignants pour l’enseignement des mathématiques 
ainsi que le matériel courant et improvisé dans les classes (le contenu d’une trousse, 
un panneau, etc). Il peut s’agir de jeux, de pièces manipulables (formes géométriques, 
dés), de cartes. Toutefois, il peut aussi être considéré comme un support visuel pour 
l’enfant (panneau). C’est un concept important, car il permet à l’élève de passer par la 
phase manipulation, de passer du concret à l’abstrait. La pédagogie Montessori met en 
avant l’importance de la variété du matériel ainsi que de la répétition des gestes de 
manipulation avec celui-ci.  
« L’utilisation des nombreux matériels variés dont il dispose pour les diverses 
opérations mathématiques permet à l’enfant d’avoir plusieurs approches différentes 
d’un même thème central […] À force de manipuler les divers matériels et de les 
utiliser de plusieurs façons différentes, l’enfant acquiert une vision claire des concepts 
qui n’étaient pas évidents pour lui au premier abord tandis qu’il perçoit non 
seulement les notions fondamentales, mais encore en découvre de nouvelles. Par la 
répétition, les faits sont assimilés et non plus seulement enregistrés par la mémoire et, 
à mesure qu’il effectue les exercices proposés, l’enfant acquiert une perception 
lumineuse de ce que représente chacun de ces exercices. » (Hainstock, 1984, pp. 20-
21).  
Nous avons questionné Monsieur Thierry Dias, professeur en didactique des 
mathématiques à la HEP du canton de Vaud, sur la place du matériel dans 
l’enseignement. Selon lui, nous pouvons expérimenter avec nos yeux et notre corps. Il 
est important de permettre aux enfants de comprendre avant de devoir appliquer des 
formules. Ces différents objets permettent aux enfants d’être plus dans le réel, dans le 
concret. Selon lui, le matériel officiel est riche pour faire des choses intéressantes en 
classe. De plus, il nous a vivement conseillé les livres de la pédagogie Montessori. 
Dans l’article de W. Servais (1969), l’auteur met en évidence l’importance de ce 
matériel pour l’abstraction de l’élève. En effet, selon lui, « la plus grande valeur 
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pédagogique du matériel concret est de permettre à l’élève de se faire une expérience 
mentale à sa mesure, en dehors de l’autorité du maître. » (p.77)  
-­‐ Manipulation : Selon le Dictionnaire de la langue pédagogique (Foulquié, 1971) est : 
« action de manipuler, c’est-à-dire de toucher avec ses mains les matières premières 
d’un produit que l’on prépare, les instruments que l’on utilise. » (p.393). Ici, la 
manipulation se distingue de l’utilisation du matériel. Pour que l’élève manipule, il 
doit bel et bien toucher avec ses mains les objets concrets. Nous avons choisi ce 
concept, car la manipulation est la manière concrète pour que l’élève puisse se faire 
une meilleure représentation spatiale, c’est une aide. L’ouvrage L’école Montessori 
chez soi (Hainstock, 1984) montre l’importance de la manipulation du matériel : « La 
manipulation du matériel destinée à faire comprendre les concepts fondamentaux des 
mathématiques permet à l’enfant d’en assimiler les bases essentielles et de les utiliser 
avec aisance. » (p.20). Dans un autre ouvrage qui traite de la manipulation : 
Construire les notions mathématiques : 50 activités de manipulation. (Raoul-
Bellanger & Bellanger, 2010). Dans l’introduction, il parle de l’importance de la 
manipulation :  
« En mathématiques, la manipulation a une importance primordiale dans 
l’élaboration des concepts : elle aide les élèves à se construire des images mentales et 
facilite ainsi l’accès à l’abstraction, notamment pour les élèves en difficultés. Nous 
privilégions des activités qui proposent soit une mise en scène active et visuelle, soit 
l’utilisation de matériel. Ce qui, à notre avis, permet aux enfants de vivre des 
situations plus concrètement qu’à travers un dessin. En outre, la manipulation permet 
aux élèves de tester leur stratégie en procédant par essai/erreur et facilite, de par son 
côté pratique, certains actes (grouper, ranger; par exemple, il est plus facile pour les 
enfants de grouper des pions par 10, que d’entourer des groupes de 10 points 
disséminés dans l’espace d’une feuille). Cependant, il est bien évident que le matériel 
ne suffit pas pour construire des notions mathématiques. Il constitue uniquement un 
outil pour accéder au savoir, l’enfant l’utilise pour résoudre une situation-problème. 
Dès que l’élève aura construit ses représentations mentales, il abandonnera tout 
naturellement l’usage du matériel. De plus, nous avons choisi de varier les matériels 
utilisés pour ne pas enfermer les élèves dans un seul type de matériel et ne pas créer 
de fausses représentations. » (p.5).  
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Par la suite, ce livre nous donne des pistes concrètes de manipulation du matériel. 
Servais (1969), dans son article L’importance du matériel concret dans 
l’enseignement mathématique, dit, « Afin que le matériel pour l’enseignement 
mathématique remplisse ses fonctions, il faut qu’il soit l’objet de la manipulation de 
l’élève, les aidant ainsi à élaborer, à coordonner et à organiser leurs idées. Pour cette 
raison, contempler un modèle complexe tout fait est de peu de rendement. » (p.77)  
Selon M. Fénichel (2004-2005), le rôle de la manipulation est important pour les 
mathématiques à l’école. En effet, selon l’auteur, la manipulation a deux rôles 
principaux : un rôle de déclencheur de réflexion et un rôle de validation d’une 
réflexion.  
-­‐ Représentation : La définition de l’ouvrage de Foulquié (1971) nous dit : « action de 
représenter quelque objet de pensée, c’est-à-dire de le figurer d’une manière sensible 
(…) ou sous la forme d’images mentales, d’idées abstraites. » (p.416) Une autre 
définition pédagogique de ce concept est celle de l’ouvrage de Raynal & Rieunier 
(2007) : « Chez les pédagogues, le concept de représentation renvoie principalement 
aux conceptions des apprenants et aux modèles implicites/explicites auxquels il se 
réfère pour comprendre un événement ou une situation. Il renvoie aux concepts ou 
pseudo-concepts utilisés lors de la mobilisation cognitive pour appréhender de 
nouveaux savoirs et construire des connaissances. Il renvoie également à des modes 
d’approche ou règles d’action spontanées ou apprises, considérées comme valides 
jusqu’à ce qu’un nouvel apprentissage vienne les modifier durablement. » (p. 394) 
Nous entendons par concept la représentation générale et abstraite de la réalité d’un 
objet, d’une situation ou d’un phénomène. La définition de Foulquié se base sur 
l’image mentale tandis que Raynal & Rieunier se basent sur les acquis des élèves et 
les représentations qu’ils se font à partir de ceux-ci. La représentation est l’image que 
l’élève se fait d’un objet ou d’un concept. Dans nos lectures, nous avons déjà pu 
remarquer que la représentation qu’un élève se fait de tel ou tel concept n’est pas le 
même chez tous. Comme le dit Barth (2001), « notre perception est limitée par notre 
expérience individuelle. » (p.114). C’est pourquoi l’utilisation du matériel peut être 
une aide pour certains élèves. Nous pouvons faire un lien entre le concept de 
représentation et d’abstraction. En effet, ces concepts sont liés, car la représentation 
d’un objet permet à l’élève de faire de l’abstraction ou, dans certains cas, l’empêche 
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d’en faire. Nous avons choisi ce concept, car les représentations de l’élève 
interviennent tout au long de ses apprentissages. En plus de cela, Barth nous dit que la 
représentation initiale du problème est primordiale pour sa résolution. 
Dans notre recherche, la représentation dans l’espace est l’image que l’élève se fait 
d’un solide dans sa tête. 
-­‐ Abstraction : Foulquié (1971) définit l’abstraction : « Action d’abstraire; le résultat 
du processus abstractif (le mathématicien opère dans le domaine des abstractions); le 
caractère de ce qui est abstrait. » (p.3).  Dans Pédagogie, dictionnaire des concepts 
clés (Raynal & Rieunier, 2007), l’abstraction réfléchissante est une « réflexion sur des 
actions personnelles passées qui ont réussi afin de formaliser les stratégies efficaces 
et de les réutiliser dans des situations similaires. » (p.15).  L’abstraction est la 
capacité de l’élève à se représenter une idée/un concept de manière abstraite et donc 
non concrète. Par exemple, certains enfants ont de la peine à se représenter ce qu’est 
une addition si celle-ci n’est pas écrite au tableau. Nous avons aussi vu dans nos 
lectures que la capacité d’abstraction ne se fait pas au même moment et de la même 
manière chez tous les élèves. C’est pourquoi l’utilisation du matériel peut peut-être 
aider ceux qui n’ont pas encore cette capacité d’abstraction. Nous avons choisi ce 
concept, car l’élève, au fur et à mesure de ses apprentissages, doit être capable de se 
représenter mentalement les mathématiques, et donc de passer du concret à l’abstrait. 
Dans l’ouvrage L’acquisition du nombre (Fayol, 2012), l’auteur nous parle de la 
maîtrise des opérations mathématiques. Cette maîtrise permet à l’enfant de faire un 
pas supplémentaire dans la symbolisation. Elle permet aussi la découverte progressive 
à l’enfant que même sans manipuler des voitures, des figures ou des objets, il peut 
trouver la quantité qui sera présente s’il ajoute ou supprime une quantité à une 
collection. L’abstraction est « une opération mentale qui considère à part un ou 
plusieurs éléments d’une perception en négligeant les autres. » (Barth, 2001, p.127). 
Lorsque l’élève doit apprendre des notions abstraites, qui n’ont pas de lien avec sa 
« vie réelle », il doit d’abord réaliser l’existence de cette nouvelle problématique. Il 
doit se rendre compte qu’il a déjà les méthodes de pensée adéquates et ensuite 
mobiliser volontairement ses outils de pensée. 
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-­‐ Obstacle : Les obstacles expliquent et contribuent à la construction de conceptions 
des élèves. Bachelard (1999), à propos de la formation de l’esprit scientifique, dit qu’il 
faut poser le problème de la connaissance scientifique en termes d’obstacles. Cela 
rejoint les dires de Brousseau (1989) au sujet des mécanismes de l’obstacle : « Ce 
sont, non pas les connaissances enseignées qui sont en défaut - en général les 
enseignants pourvoient à cet inconvénient - ce sont les instruments personnels de la 
compréhension de l’élève. ». (p.8). Tout comme les difficultés, les obstacles ont leur 
importance pour accéder aux connaissances scientifiques et font partie de 
l’apprentissage. Astolfi & Peterfalvi (1993) mettent en évidence que la résistance des 
élèves face aux efforts des enseignants pour contrer les obstacles fait également partie 
de tout apprentissage. Ils parlent également du lien chez les élèves entre les obstacles 
et les représentations. L’obstacle concerne donc la tâche et tous les élèves. C’est-à-dire 
que chaque élève doit réussir à passer l’obstacle pour comprendre la tâche. Selon 
Duverneuil (2002), beaucoup d’obstacles viennent de la façon d’apprendre les 
mathématiques.  
-­‐ Difficulté : La difficulté est un concept important dans la rédaction de notre mémoire. 
En effet, c’est à cause des difficultés des élèves que nous pouvons utiliser le matériel 
afin de les aider. Un autre concept qui est en lien avec la difficulté est celui de l’erreur. 
L’erreur est la trace qui nous montre où se trouve la ou les difficulté(s) des élèves 
ainsi que les obstacles qu’ils doivent franchir. C’est à la suite d’erreurs que l’on va 
pouvoir utiliser le matériel comme aide, comme étape vers la compréhension et la 
réussite. Berdonneau (2007) nous parle de toutes les sortes de difficultés que les 
élèves peuvent rencontrer lors de la résolution d’un problème ou d’un calcul. Il donne 
également plein d’exemples concrets qui expliquent les différentes difficultés des 
élèves. La difficulté, contrairement à l’obstacle, est propre à chaque élève. Tous les 
élèves n’auront pas les mêmes difficultés aux mêmes endroits ou pour les mêmes 
tâches. Il est donc important de pouvoir aider chaque élève dans sa difficulté.  
-­‐ Erreur : Dans l’étude De la faute à l’erreur: une pédagogie alternative pour 
améliorer la production écrite en FLE1 (Demirtas & Gümus, 2009), nous avons pu 
mettre en avant la différence entre la faute et l’erreur.  Dans cette étude, l’auteur parle 
                                                
1 FLE : Français comme Langue Etrangère (France) 
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de l’importance de considérer l’erreur comme faisant partie du processus 
d’apprentissage. Selon cette étude, lors des évaluations formatives, il est très 
important de considérer l’erreur comme un moyen de réaliser des activités de 
remédiation. Dans L’erreur, un outil pour enseigner (Astolfi, 2011), l’auteur met en 
avant que le statut de l’erreur a évolué depuis ces dernières années. En effet, l’erreur 
doit être formatrice. Pour cela, elle doit être considérée comme une étape normale de 
l’apprentissage dans un climat de confiance entre le maître et l’élève.  L’analyse de 
l’erreur permet donc de repérer les besoins de chaque élève et de créer de la pédagogie 
différenciée. De plus, selon lui, il existe différents types d’erreurs. Ces différents types 
ont différentes origines et s’analysent différemment les unes des autres. Ces différents 
recherches et ouvrages montrent l’importance de l’erreur dans le processus 
d’apprentissage. L’erreur est donc une trace de la difficulté de l’élève. Nous pouvons 
observer où l’enfant a des difficultés grâce à cette erreur que nous pouvons analyser. 
Selon Duverneuil (2002), « Dire que l’erreur commise par un élève est la 
manifestation de son modèle actuel de connaissance pour la situation proposée va de 
pair avec un état d’esprit qui doit installer une relation au savoir positive. Quand 
c’est le cas, l’erreur conduit à élaborer un questionnement du genre Pour quelle 
raison n’ai-je obtenu ce qu’il fallait trouver ? Cet état de déséquilibre momentané peut 
être dynamisé au profit de l’apprentissage. » (p.13-14)  
-­‐ Connaissance : dans l’ouvrage Dictionnaire de la langue pédagogique (Foulquié, 
1971), la connaissance est un « savoir et savoir-faire qui conditionnent le succès à un 
niveau supérieur d’études ». (p.96) Selon Pédagogie. Dictionnaire des concepts clés 
(Raynal & Rieunier, 2007), la connaissance est une « croyance vraie justifiée, ou plus 
généralement représentation adéquate justifiée. » (p.120) « C’est un ensemble de 
savoirs et savoir-faire qui sont acquis par un individu et mobilisables par lui en cas de 
besoin. Les connaissances peuvent être vraies ou fausses par rapport au savoir 
officiel, ce sont toujours des connaissances. Il existe différents types de 
connaissances : 1) Les connaissances déclaratives qui sont des connaissances 
relatives aux faits. 2) Les connaissances procédurales qui sont des connaissances 
relatives aux procédures, c’est-à-dire aux opérations à exécuter pour atteindre un 
but.» (p.121-122). Dans notre recherche, les connaissances sont propres à chaque 
élève et sont donc pas identiques au savoir dit scientifique. En effet, le savoir 
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scientifique est d’abord transposé par l’enseignant en savoir à enseigner, puis une fois 
transmis à l’élève, il devient connaissance.  
-­‐ Savoir : dans le Dictionnaire de la langue pédagogique (Foulquié, 1971), il est dit que 
le savoir représente l’ « ensemble de connaissances acquises, principalement par 
l’étude. »  (p.430). Le synonyme donné au terme savoir est le terme science, avec une 
distinction particulière : « Toutefois le savoir suppose des connaissances étendues 
relevant de divers domaines, mais, par le fait même, peu approfondies et non 
systématisées; la science, au contraire, exige la systématisation et par suite, surtout de 
nos jours, est normalement spécialisée. » (p.430). Raynal & Rieunier (2007), eux, font 
la distinction entre le savoir et la connaissance en expliquant que la tendance est à 
utiliser le terme savoir pour « ce qui est emmagasiné dans les bibliothèques » et le 
terme connaissance pour tout «  ce qui est emmagasiné dans la tête des individus et 
qui peut être vrai ou faux » (p.401). Le terme savoir ne peut être évoqué dans le 
domaine de la pédagogie sans qu’il renvoie au triangle didactique. À ce sujet, 
l’ouvrage Questions pédagogiques (Houssaye, 1999) nous dit que le savoir, les 
professeurs et les élèves sont nécessaires dans toute situation pédagogique. Le but est 
toujours que le savoir que l’enseignant détient devienne ensuite connaissance de 
l’enfant. Il y a là-dessous l’idée d’une transmission du savoir. 
3.2. Liens entre les concepts 
Pour nous, il est évident que ces concepts sont tous liés et qu’ils ont une certaine influence les 
uns sur les autres. Ce chapitre permet de voir les différents liens qui existent entre les 
concepts que nous traitons dans notre recherche. -­‐ L’erreur peut avoir deux origines. Elle peut être due à une difficulté de l’élève ou elle 
peut être due à un obstacle auquel l’élève fait face. L’erreur peut être vue comme un 
symptôme de l’obstacle. Ces 3 concepts sont donc liés aux autres concepts de manière 
assez logique. Lorsqu’il y a difficulté en mathématiques, ce sont souvent des 
difficultés d’abstraction. Barth (2001) propose deux difficultés liées à l’abstraction. La 
première est la structure du savoir et la seconde est la démarche intellectuelle à 
déployer. Il s’agit ensuite pour l’enseignant de remédier à cela. Dans notre recherche, 
cela se fera par l’utilisation de matériel manipulable. Tout ceci est « recouvert » par le 
concept bien plus général qu’est celui d’apprentissage. Lorsque nous travaillons un 
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nouveau thème en mathématiques, chaque élève fait face à un obstacle en rapport avec 
la tâche demandée. Une fois cet obstacle passé, il en résultera des difficultés possibles 
chez les élèves. Ces difficultés sont propres à chacun. Nous pouvons observer ces 
difficultés grâce aux erreurs des élèves. Les erreurs des élèves sont donc des traces qui 
permettent à l’enseignant de repérer les difficultés propres à chaque élève.  -­‐ Les concepts représentation et obstacle sont aussi étroitement liés. En effet, selon 
Astolfi & Peterfalvi (1993), les obstacles sont le noyau dur des représentations. 
L’obstacle représente un caractère plus général et plus transversal que celui de la 
représentation. Il est donc difficile pour les élèves de renoncer à leurs représentations, 
afin de se construire une nouvelle idée, image d’un certain concept. Les 
représentations présentent un double statut. 1) Elles ont d’abord celui d’un écart au 
savoir savant. Nous faisons ici référence au modèle socioconstructiviste. (Cf: chapitre 
3.1 : Concepts). Les élèves ont donc de la difficulté à atteindre l’objectif demandé en 
classe. 2) Ces représentations ont une explication fonctionnelle chez l’élève. Elle 
fonctionne comme un mode de connaissance parmi d’autres. La représentation ne 
s’oppose donc plus à l’objectif, mais se situe au cœur même de celui-ci. En outre, 
nous avons vu dans le modèle socioconstructiviste que la confrontation entre les 
anciennes et les nouvelles connaissances formaient un déséquilibre, et donc qu’elles 
étaient une forme d’obstacle. Suite à un tel déséquilibre, un nouvel équilibre se crée et 
il y a donc apprentissage. Il s’agit bien ici de représentation (anciennes connaissances) 
et d’obstacle (impact sur les anciennes connaissances).  -­‐ Les concepts savoir et connaissance sont liés dans le sens que l’un implique l’autre. 
En effet, pour atteindre le savoir, la personne doit apprendre des éléments sur un sujet 
précis. L’élève a certaines connaissances sur un sujet. C’est grâce à des apprentissages 
que celui-ci atteindra le savoir. Brousseau (1988) nous dit qu’une même notion 
mathématique peut être envisagée sous deux angles par rapport à l’élève : la notion 
peut fonctionner comme connaissance, mais elle peut également fonctionner comme 
savoir. La connaissance est donc liée au savoir, car les connaissances sont ce que les 
élèves savent à priori d’un thème, puis ceux-ci se transforment en savoirs une fois la 
connaissance acquise. 	  -­‐ Les concepts manipulation et abstraction sont liés dans le sens ou la manipulation 
aide à l’abstraction, ce que confirme un document de mise en œuvre des 
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mathématiques publié sur le site du Ministère de l’éducation du Canada : « Devant un 
concept abstrait, l’enfant a besoin de participer à une activité physique pour saisir le 
concept, un peu comme font les adultes qui prennent des exemples, des illustrations 
pour mieux comprendre des concepts nouveaux. » (p.3). Cela permet aussi de faire le 
lien entre le matériel et l’apprentissage. D’autre part, nous avons vu dans l’article de 
Servais (1969), le lien entre l’apprentissage et l’abstraction. En effet, selon lui, « Au 
terme de cette brève revue des matériels et des auxiliaires utilisés dans 
l’enseignement, il convient de souligner à nouveau le rôle de ces moyens dans 
l’apprentissage de la pensée mathématique. » (p.76). Pour Servais, l’utilisation de 
matériel favorise l’apprentissage de la pensée mathématique. 	  -­‐ la représentation peut être un frein à l’abstraction pour l’élève. S’il s’imagine une 
chose d’une certaine manière et qu’il ne peut pas changer sa représentation, sa 
capacité d’abstraction va en être restreinte. Barth (2001) dit: « L’élève interprète ses 
perceptions à travers ses propres représentations. Si l’enseignant n’est pas conscient 
de l’écart qu’il y a entre sa perception et celle des élèves, il ne peut pas les aider 
efficacement à diriger leur attention sur ce qu’ils doivent percevoir, ce qu’ils doivent 
apprendre. » (p.118). Il est important pour les enseignants d’être conscients que des 
représentations, parfois erronées, sont présentes chez les élèves. Lorsque celles-ci sont 
erronées, l’abstraction peut devenir une difficulté pour les élèves. Si l’enseignant a 
conscience de ces représentations erronées, il peut agir de manière efficace sur les 
apprentissages des élèves. Comme le développe Astolfi (2011) dans son livre sur la 
typologie de l’erreur, cette dernière peut provenir de différents éléments. Dans notre 
cas, nous pouvons parler d’« erreurs témoignant des conceptions alternatives des 
élèves ». En effet, pour remédier à ces différentes erreurs, nous pouvons analyser les 
représentations et les obstacles sous-jacents à la notion étudiée ou faire un travail 
d’écoute, de prise de conscience par les élèves et de débat scientifique au sein de la 
classe.  -­‐ Les 3 concepts clés de notre recherche sont l’abstraction, la manipulation et la 
représentation. En lien avec ces concepts-là, Berdonneau (2007) pose la question 
suivante : « Pourquoi est-il si important de travailler avec de vrais objets et non avec 
des représentations planes ? » (p.6). Elle propose différents aspects positifs de la 
manipulation. Nous retenons, pour notre recherche, les éléments suivants : 	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o Le fait de déplacer les objets peut améliorer la connaissance que l’on a de 
ceux-ci. L’élève va percevoir l’objet sous différents angles et donc avoir 
différents points de vue (le point de vue d’autrui notamment). « en géométrie 
de l’espace, cela permet de prendre en considération tous les aspects des 
solides, et par là de différer, au moins dans un premier temps, le conflit entre 
le "su" et le "vu" » (p.8). 	  
o L’auteure propose également comme aspect positif le fait de « matérialiser des 
raisonnements ». Lorsqu’il s’agit de manipulation, il n’y a pas une manière 
unique de procéder, les possibilités sont aussi nombreuses que les élèves. 
L’auteure dit également que « prendre "ce qui vous tombe sous la main" pour 
représenter les données d’un problème amène en douceur à ne pas se perdre 
dans les détails d’une représentation figurative et à utiliser un même élément 
pour représenter des objets divers, donc constitue un pas vers la symbolisation 
et l’abstraction. » (p.8). 	  
o Elle nous dit également que les gestes renforcent l’évocation et que pour 
l’élève, la manipulation « facilite la prise de conscience du travail qu’il a 
effectué. Il lui est généralement plus facile de porter un jugement pertinent sur 
la qualité de sa production; le but à atteindre est plus clairement identifiable, 
ainsi que la réussite ou la distance restant à parcourir. » (p.9). Ceci nous 
paraît comme un argument non négligeable parce que le sens donné aux 
apprentissages est important et il est aussi nécessaire à l’élève de savoir où il 
se situe dans ses apprentissages.  
3.3. Revue de littérature	  
Grâce aux différents ouvrages, nous avons pu nous faire une idée plus précise des différentes 
pédagogies qui traitent de l’utilisation du matériel. Parmi plusieurs ouvrages, nous avons 
décidé d’en retenir cinq et de dire en quoi ils peuvent être utiles dans la thématique des 
mathématiques et plus précisément de la manipulation.  
Le premier ouvrage traite de l’enseignement des mathématiques à l’école primaire. Il s’agit 
plus exactement de : Comment enseigner les mathématiques à l’école primaire ? (Duverneuil, 
2002). Ce livre a été très intéressant, car il met en avant les diverses ruptures que les élèves 
doivent faire lorsque ceux-ci acquièrent un nouveau savoir. En tant qu’enseignant, nous 
devons être capables de repérer les diverses erreurs des élèves et ensuite de trouver les 
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origines de celles-ci : sont-elles dues à une difficulté de l’élève ou à un obstacle auquel il fait 
face ? En effet, les erreurs peuvent avoir ces deux origines-là.  
Un autre aspect intéressant est de se remettre en question en tant qu’enseignant. L’auteur 
explique que les obstacles viennent souvent de la façon d’enseigner les mathématiques. Le 
matériel peut donc aider ces élèves à mieux apprendre ou à apprendre différemment.  
Un élément significatif de ce livre est l’importance des modes de représentation. L’élève aura 
peut-être plus de facilité à se représenter un objet ou un concept avec un schéma, alors qu’un 
autre aura plus de facilité avec des objets manipulables. La responsabilité de l’enseignant est 
de mettre en œuvre les moyens adaptés pour que tous les élèves disposent à terme des savoirs 
fixés par les instructions officielles. C’est le professeur qui va donc choisir le mode de 
fonctionnement approprié. Le contenu de cet ouvrage rejoint l’une de nos hypothèses selon 
laquelle l’utilisation du matériel favoriserait la représentation des notions de mathématiques.  
Toutefois, par rapport à notre thème, l’ouvrage démontre les limites de l’utilisation du 
matériel. Il ne faut pas seulement rendre le matériel concret et attrayant pour que ceux-ci 
comprennent mieux, il faut également que les élèves saisissent les objectifs et les attentes de 
l’enseignant. Les manipulations ne suffisent pas. Le problème avec le matériel est que les 
élèves peuvent répondre correctement aux questions, mais ne pas utiliser les termes exacts 
(dizaines, unités), ils utiliseraient alors des termes tels que : petit carré, gros cube, etc.  
« Varier les supports choisis est un gage de meilleure compréhension […] » (p.52) 
Un autre ouvrage se focalise sur les difficultés que les élèves ont en mathématiques et 
comment les aider : « Aider les élèves en difficulté en mathématiques : CP/CE1. » 
(Berdonneau, 2007). L’auteur propose des exemples concrets des difficultés qu’ont les élèves 
à résoudre des problèmes ainsi que des calculs additifs, soustractifs, mais aussi des difficultés 
liées aux problèmes dans l’espace ou au repérage dans le temps.. Berdonneau nous explique 
que nous avons la responsabilité en tant qu’enseignant de repérer les difficultés des élèves et 
de les aider à s’améliorer. Concrètement, nous pouvons mettre du matériel à disposition des 
élèves afin de les aider à mieux se représenter certains concepts.  
Pour l’addition par exemple, les enseignants peuvent mettre à disposition des élèves :  -­‐ des fournitures de classe -­‐ du matériel didactique courant (jetons, cubes, bouchons)  -­‐ des plateaux de travail comportant une piste à cases, des pions déplaçables.  
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L’auteur précise aussi que si les élèves ont des difficultés, nous pouvons créer des situations 
additives où nous regroupons des éléments de même nature, identifiables par une propriété 
particulière (couleur, matière, etc.). Le fait de prendre un petit moment par jour, aide l’élève à 
se faire de meilleures représentations. Un jeu qui peut-être utilisé est le jeu de « la boîte 
noire ». Le but de ce jeu est que l’élève mette ses mains dans une boîte noire et doive compter 
le nombre de jetons (ou objets). Cette activité peut aussi être utilisée pour des soustractions.  
Par rapport à la multiplication, nous pouvons aider les élèves en leur montrant une évolution 
et une décomposition des opérations. Ceci mène à deux choses : d’une part nous pouvons leur 
présenter différents algorithmes possibles pour effectuer une multiplication (l’algorithme 
classique, la méthode per gelosia, etc.). D’autre part, il est important dans le cadre des 
algorithmes de ne pas seulement les leur faire appliquer, mais bel et bien de décomposer 
l’opération pour qu’ils en saisissent chaque étape. Nous pouvons également leur présenter 
différents instruments à calculer comme le propose Poisard (2005) dans son article : le boulier 
chinois, les bâtons à multiplier, la règle à calculer.  
Concrètement, cet ouvrage est utile en tant qu’enseignant pour trouver des pistes lorsque les 
élèves ont des difficultés avec un thème particulier. Il nous encourage à utiliser du matériel 
didactique et à utiliser des situations de tous les jours pour aider les élèves à mieux 
comprendre et à se faire de meilleures représentations.  
Un troisième ouvrage,  Donner du sens aux mathématiques  (Fénichel, 2004), met en avant 
différents concepts liés aux mathématiques, mais aussi les diverses activités qui peuvent être 
mises en avant en fonction de la thématique choisie. Dans la deuxième partie de ce livre se 
trouvent des exemples concrets de situations problèmes et de procédures de résolution en 
géométrie. De plus, l’auteur se base sur un cadre théorique très complet. Il se base sur les 
différents travaux de Piaget et l’importance des opérations mentales. Il nous dit que le 
développement des notions mathématiques se poursuit dans l’interaction entre le sujet et 
l’objet.  
Ensuite, il met en avant l’apprentissage par situation-problème. Le fait que les élèves soient 
en action, cela leur permet de s’engager dans un projet. Ce projet prend donc sens pour les 
élèves. D’autre part, il met en avant le rôle de la manipulation en mathématiques. 
Comme l’ouvrage de Berdonneau, celui-ci propose des pistes que nous pouvons utiliser en 
classe. Il met en avant tout ce qui se rapporte à la manipulation d’objets et la manière 
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d’utiliser ces objets de manière concrète en classe. Nous pensons que ces points sont 
importants et il est intéressant de regarder ces séquences en tant qu’enseignant.  
 
L’ouvrage de Géninet (1993), intitulé La gestion mentale en mathématiques. Application de 
la 6e à la 2de, témoigne de l’utilité de la gestion mentale de l’enseignement et y propose des 
applications pour l’enseignement quotidien des mathématiques. Géninet traite des 
thématiques de la perception, de l’abstraction, mais aussi de tous les processus de gestion 
mentale. Elle propose d’utiliser la gestion mentale comme un outil, mais pas uniquement dans 
les situations de difficulté, mais également de l’intégrer à part dans la pratique.   
L’un des termes utilisés par Géninet dans une grande partie de son livre est l’ « évocation ». 
Elle dit de manière brève et concise : « évoquer c’est se redonner en images mentales 
visuelles ou auditives ce qui a été perçu » (p.13). C’est donc une forme de représentation qu’a 
l’élève.  
Géninet nous explique que la gestion passe par 3 gestes. Le premier de ces gestes est 
l’attention. L’auteure nous dit que « la finalité du véritable geste d’attention est : faire exister 
le perçu, faire parler le monde en nous » (p.58). En mettant des paroles dans la bouche des 
enfants, elle dit « J’écoute le professeur pour le réentendre dans ma tête, ou le redire, ou me 
faire des images » (p.58). Le second geste explicité par Géninet est le geste de mémorisation. 
À ce sujet, Géninet nous dit que mémoriser, c’est « évoquer en l’absence de l’objet perçu » 
(p.60). Elle utilise également, en citant Antoine de La Garanderie, l’expression plutôt 
poétique d’ « imaginaire d’avenir ».  Le dernier des trois gestes est la réflexion. Ces 3 gestes 
sont une construction chronologique, ce que nous pouvons saisir dans le passage suivant : 
« C’est le geste mental (la réflexion) par lequel on fait un "re"-tour des acquis, puis une 
"flexion" sur le problème à résoudre. Encore faut-il que le problème ait été correctement, 
complètement, évoqué (geste d’attention) et que les acquis soient de bonne qualité (geste de 
mémorisation). » (p.62). La limite à ces gestes pour développer méthodologiquement la 
gestion mentale est que le travail sur la gestion mentale est un travail qui se fait sur le long 
terme.  
Pour finir, L’école Montessori chez soi (Hainstock, 1984) donne des pistes d’utilisation de 
matériel concret. Cet ouvrage montre l’importance de l’utilisation du matériel, ceci rejoignant 
l’une de nos hypothèses, et adapte des situations d’apprentissage scolaire pour la maison. « Le 
matériel utilisé pour les exercices doit toujours être bien clairement présenté à l’enfant avant 
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que celui-ci soit abandonné à lui-même. Il est essentiel qu’il ait parfaitement compris ce qu’il 
est en train de faire avant d’entreprendre un exercice en relation avec le premier, mais plus 
difficile. » (p.13). L’auteur dit également qu’il est important que les apprentissages aient du 
sens pour l’élève. Nous pensons que cette pédagogie ainsi que le matériel concret permettrait 
à l’élève de faire le lien entre des apprentissages scolaires et des situations de sa vie de tous 
les jours. « Quand ceux-ci [les chiffres] ont été introduits dans la routine quotidienne, 
l’enfant prend vite l’habitude de compter en jouant. Prenez pour point de départ de votre 
enseignement les principaux sujets d’intérêt de l’enfant. » (p.13) 
L’une des pistes d’apprentissage que propose Hainstock est la leçon en 3 temps. Celle-ci est 
utilisée pour faire acquérir de nouveaux concepts (plusieurs objets dans un même temps) aux 
élèves, et cela par la répétition. Les 3 temps sont les suivants :  
« 1er temps : reconnaissance de l’identité : établir l’association entre l’objet et son nom : 
« c’est le… »  
2e temps : reconnaissance des différences : pour être sur que l’enfant a compris, dites : 
« Donne-moi le… » 
3e temps : discrimination entre plusieurs objets qui se ressemblent : montrer les différents 
objets en demandant : « Lequel est le… » » (p.14-15) 
La 1ère partie de cet ouvrage est particulièrement pertinente dans le cadre de notre recherche. 
A propos de la manipulation, Hainstock dit « À force de manipuler les divers matériels et de 
les utiliser de plusieurs façons différentes, l’enfant acquiert une vision claire des concepts qui 
n’étaient pas évidents pour lui au premier abord tandis qu’il perçoit non seulement les 
notions fondamentales, mais encore en découvre de nouvelles. » (p.20-21)  
Hainstock introduit également le matériel utilisé dans les exercices qu’elle propose par la 
suite. Pour chaque exercice qu’elle propose, il est précisé l’âge que les enfants doivent avoir 
pour les réaliser ainsi que le matériel nécessaire, la démonstration ainsi que le but de 
l’exercice.  
4. Méthodologie  
4.1. Observations en stage  
Durant le stage de deuxième année, nous avons eu l’occasion d’avoir une praticienne 
formatrice qui utilisait beaucoup de matériel tels que des supports visuels (panneaux, photos) 
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afin d’aider les élèves. Par exemple, en français, elle créait des panneaux avec les élèves afin 
qu’ils comprennent les différentes structures de phrase (sujet, verbe). Les élèves regardaient 
les panneaux et devaient dire quel panneau était faux, donc quelle phrase était fausse.  
Un deuxième exemple était l’utilisation de matériel manipulable, plus spécifiquement des 
cubes et dés pour aider les élèves à se représenter les unités, dizaines, centaines. 
L’enseignante disait un nombre, les élèves devaient alors créer ce nombre avec les différents 
cubes. Nous avons eu l’impression que cette utilisation leur a permis de se faire une meilleure 
idée, une meilleure représentation des unités, dizaines, centaines. C’est-à-dire qu’ils ont eu 
une meilleure représentation de la valeur positionnelle du nombre.  
4.2. Population   
Nous avons choisi de nous focaliser sur deux élèves d’une des classes de stage que nous 
avons eues. Nous avons travaillé avec ces élèves et tenté de regarder ce qui se passe dans leur 
tête lorsqu’ils réalisent un travail en mathématiques : leur démarche afin de résoudre la 
situation-problème de mathématiques, leurs difficultés, comment font-ils face à celles-ci, à 
quel moment intervient le matériel et dans quelle mesure il peut être une aide. Le choix des 
sujets s’est fait courant septembre. Avant l’entretien lors de l’état des connaissances que nous 
avons effectué, nous avons repéré des élèves ayant des difficultés avec le thème 
mathématique choisi. Nous avons choisi les deux élèves de notre liste ayant le plus de 
difficultés.  
4.3. Plan et déroulement de la recherche 
La méthode que nous utilisons est la méthode de cas. Notre objectif étant de comprendre 
l’élève dans sa complexité, nous voulons voir la réalité de celui-ci et rentrer dans la logique 
de cette réalité. Comme le dit Barth (2001), les activités mentales ne sont pas directement 
observables et demandent l’utilisation de l’induction à partir d’indicateurs. Et pour cela, nous 
avons utilisé la démarche inductive : à partir de nos entretiens et de nos observations, nous 
voulons essayer de comprendre ce qui se passe dans la tête de l’élève. Nous avons utilisé les 
deux techniques suivantes : l’observation et l’entretien.  
L’observation a été utilisée à deux moments. Tout d’abord avant l’entretien, pour faire état 
des connaissances et des difficultés de l’élève sur le sujet de mathématiques, nous avons 
observé le comportement des élèves. Plusieurs indicateurs nous ont mis sur la piste des élèves 
ayant des difficultés : questions à l’enseignant, rapidité ou lenteur. Pour cela, nous avons 
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utilisé une grille d’observation (Annexe 3) contenant les critères de difficultés. Outre le 
comportement, nous avons récolté en fin de tâche les traces (exercices effectués) des élèves.  
Nous avons choisi la méthode de l’entretien, car elle permet de s’intéresser plus 
particulièrement à un seul sujet et de connaître ses représentations et ses stratégies et aussi 
peut-être de découvrir les difficultés qu’il a. Nous nous sommes intéressées à des éléments 
non observables, de ce fait l’entretien est la technique la plus appropriée. Lors de l’entretien, 
nous avons posé des questions ouvertes. Par exemple : comment fais-tu pour résoudre cet 
exercice ? Pourquoi résous-tu cet exercice de cette manière ? Où est-ce que tu as eu des 
difficultés ? Cet entretien a été filmé et enregistré, puis analysé à l’aide d’une grille 
d’entretien. (Annexe 4) 
À la suite de cet entretien et de l’analyse de celui-ci, nous avons préparé un second entretien 
avec le même élève en fonction des résultats. Durant celui-ci, l’élève a effectué une tâche, 
toujours dans le même thème, mais avec du matériel manipulable. L’élève a été filmé et nous 
avons interagi avec lui uniquement s’il posait des questions.  
4.4. Opérationnalisation des concepts 
La première étape a été pour nous de connaître la représentation de l’élève sur le thème de 
mathématiques choisi, c’est-à-dire, le thème de géométrie et d’espace sur les polyèdres. Notre 
idée a été de réaliser un entretien bref avec le sujet et de le questionner sur le thème choisi.  
Dans un deuxième temps, nous avons vérifié la représentation spatiale du sujet dans la phase 
sans matériel. Si l’élève est capable de résoudre la situation-problème, il est donc capable de 
se représenter le solide dans l’espace (dans le thème choisi). Barth (2001) propose des critères 
d’évaluation pour vérifier si l’apprentissage est complet et si la nouvelle acquisition est 
transférable dans un autre contexte. Nous retenons 2 points intéressants. « L’élève doit être 
capable de : -­‐ générer ses propres exemples du concept et les justifier; -­‐ localiser des exemples dans un autre contexte ou utiliser le concept dans un autre 
contexte. » (pp.91-92). 
La représentation dans l’espace correspond à l’abstraction, cependant nous utilisons les 
termes représentation dans l’espace, car le terme d’abstraction est complexe et ne se résume 
pas seulement à cela.  
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Suite à cela, nous nous sommes penchées sur les difficultés et les obstacles de l’élève : quels 
sont les obstacles qui l’empêchent de se représenter les solides, à quoi sont dues les 
difficultés. Une fois cela réalisé, et la remédiation avec matériel mise en place, nous avons 
regardé comment le sujet réagit avec le matériel. Nous avons regardé si l’élève utilisait le 
matériel et si c’était le cas, pour quel problème l’a-t-il fait et de quelle manière l’a-t-il utilisé ? 
C’est dans cette phase-là que nous nous sommes intéressées à la manipulation des polydrons 
par les élèves. Les erreurs ont été les traces qui nous ont permis de connaître les difficultés 
des élèves.  
L’apprentissage a été mesuré d’un point de vue plus général, car il comprend toutes les étapes 
de la recherche, de la représentation de l’élève jusqu’au travail avec le matériel. Il a été 
mesuré en regardant simplement les résultats à chaque étape de la recherche et non tout ce qui 
se passait durant la réalisation de la tâche par l’élève.  
Pour nous, le moment oral durant lequel nous avons rappelé le vocabulaire spécifique au 
thème a été notre façon de situer les connaissances des élèves. Nous avons fait cela par oral et 
en regardant l’ensemble de la classe sans s’intéresser à un élève en particulier. Le savoir n’a 
pas pu être mesuré, car nous n’avons pas eu l’occasion, par manque de temps, de faire 
réinvestir le nouveau savoir dans une autre tâche. De plus, nous nous sommes focalisées sur la 
manipulation et la représentation dans l’espace et nous n’avons pas attendu des élèves qu’ils 
utilisent le vocabulaire spécifique à la tâche (arêtes, faces, sommets ou nom des solides).  	  
4.5. Méthode de récolte de données 
Comme décrit en partie dans l’opérationnalisation des concepts ci-dessus, nous avons récolté 
différentes données à différents moments de notre recherche.  
Tout d’abord, lors de la première phase avec toute la classe, nous avons récolté des traces 
(résolution des problèmes), nous avons fait des observations des élèves (questions posées, 
etc.). Ensuite, après avoir choisi nos deux sujets, nous avons récolté deux nouveaux genres de 
données. Il s’agit d’enregistrements audios (entretiens) et d’enregistrements vidéos (sujets 
réalisant la tâche). 
Pour ces dernières données, nous nous sommes intéressées à la capacité des deux élèves à se 
représenter les polyèdres dans l’espace.  
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5. Cueillette des données 
5.1. Descriptif des activités :  
Notre récolte de données a été effectuée dans la classe de stage de Camille Vauthy dans 
l’établissement primaire de Mon-Repos au collège de Chailly. 
Les activités en classe se sont faites sur la thématique de l’espace, plus précisément sur 
l’activité « Les mains dans le sac » (Annexe 5). Nous en avons fait l’analyse préalable afin de 
percevoir les difficultés que pourraient avoir les élèves ainsi que les relances et variables 
possibles. (Annexe 6) 
Nous avons décidé de faire notre recherche sur le terrain en deux temps.  
Le 1er temps : Il s’agit d’une leçon de 2 périodes durant lesquelles nous avons travaillé avec 
tous les élèves de la classe. Après cette leçon et grâce aux traces récoltées, nous avons choisi 
2 élèves. Les choix seront explicités dans la suite du chapitre.  
Le 2ème temps : Dans la deuxième partie de notre recherche, nous avons travaillé uniquement 
avec les deux sujets choisis : 45 minutes avec l’un et 45’ avec l’autre. Avec chaque élève il y 
a eu 4 phases : une phase avec matériel, un court entretien, une phase sans matériel et à 
nouveau un court entretien.  
Nous avions chacune un rôle différent. Camille enseignait et expliquait aux élèves les 
différentes tâches. Tania était observatrice et cueillait des données nécessaires pour le choix 
des sujets. Le premier moment de récolte est décrit dans l’annexe 7. Nous avons décidé de 
focaliser notre thématique en géométrie, plus précisément sur l’activité « Les mains dans le 
sac ».  Pendant ce moment, nous avons tout d’abord introduit les notions de « faces, arêtes, 
sommets et plaquettes », puis présenté le jeu du « Qui-est-ce » des solides.  Cela a permis aux 
élèves de comprendre les termes ainsi que de pouvoir jeter un coup d’œil au tableau noir lors 
de l’activité. Les élèves devaient trouver le solide correspondant aux problèmes demandés.  
Les problèmes posés aux élèves étaient sur la fiche : Les mains dans le sac - Fiche 
« problèmes » 1 (Annexe 8). Exemple : Un sac contient les 8 solides « Les mains dans le 
sac ». On en a touché un et on a constaté qu’il possède 5 faces et 8 arêtes. Quel est ce solide ? 
Le travail s’est fait individuellement et chaque élève avait a disposition un plan de jeu 
(Annexe 9) et une fiche problèmes. Les problèmes proposés ont été tirés du livre du maître 4P 
à la page 250 (Annexe 10) et les solutions peuvent être trouvées dans l’ouvrage Balises maths 
4P (Annexe 11). Pendant ce temps, Tania regardait quels élèves levaient la main et posaient 
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des questions. Puis, elle notait les heures de reddition du travail pour chaque élève. Pour finir, 
nous avons fait un feedback avec les élèves. Ceci nous a permis de voir s’il y avait un lien 
entre l’élève qui posait des questions et le nombre d’erreurs faites dans la résolution de 
l’exercice.  
À la fin de la leçon, Camille a posé des questions aux élèves, et cela à titre purement indicatif. 
Ces questions étaient assez générales : qu’avez-vous pensé du travail réalisé ce matin ? Etait-
il difficile ? Qu’est-ce qui était difficile ? Voici quelques réponses d’élèves que nous avons 
trouvées intéressantes et pertinentes.  
Qu’avez-vous pensé du travail réalisé ce matin ? Etait-il difficile ? 
D* : « simple, parfois difficile, mais après simple » 
N* : « dur, mais si on réfléchit bien on trouve » 
M* (sujet n°1) : « difficile » 
S* : « les deux derniers étaient plus durs » 
E* : « c’est un travail de recherche, assez facile, avec la couleur c’était plus facile » 
F* : « facile, mais le dernier trop dur » 
Qu’est-ce qui était difficile ? 
D* : « j’avais pas compris que c’était le total » (nda : problèmes C et D) 
Ma* : «  on ne voit pas tout, on doit imaginer » 
M* (sujet n°1) : « on voit pas derrière » 
N* : « j’ai pas vu qu’il y en avait deux » (nda : problèmes C et D) 
Sa* : « facile, mais le truc dur c’est quand on voyait pas, je comptais deux fois la même 
chose pour derrière » 
Nous pouvons observer que certaines difficultés ressortent de cette tâche et que les élèves ont 
su pointer ces difficultés. Premièrement, certains élèves ont eu des difficultés à se représenter 
le côté non visible du polyèdre. Ensuite, d’autres ont été aidés par le fait que les plaquettes 
soient en couleur sur les plans de jeu. C’est-à-dire que les couleurs ont aidé les élèves à 
repérer les différentes faces parce que chaque face a une couleur différente. Enfin, un des 
mots-clés à être ressorti est le mot « imaginer ». En effet, c’est là l’une des grandes difficultés 
de la thématique de l’espace : le fait de voir quelque chose qui est caché, entre autres une 
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forme qui est en volume. Dans ces âges-là, les élèves doivent apprendre à faire abstraction et 
il est important qu’ils le fassent de la manière la plus profitable.   
Ensuite, nous avons choisi deux élèves pour la suite de la recherche en classe. Pour effectuer 
ce choix, nous nous sommes basés sur différents éléments. Tout d’abord, nous avons regardé 
les résultats de la « fiche problèmes 1 ». Nous avons choisi deux élèves qui avaient tous deux 
terminé les problèmes, mais n’avaient réussi qu’un seul problème. Du point de vue de la 
confidentialité, nous les appellerons M* et A*. Nous avons choisi M*, car il a également posé 
3 questions durant les 30 minutes de travail individuel. Au contraire, nous avons choisi A*, 
car elle n’a posé aucune question. Nous trouvions intéressant de choisir ces deux élèves pour 
ces raisons-là. D’une part, parce que nous nous intéressons à la progression de l’élève grâce 
au matériel et avons donc besoin d’élèves ayant des difficultés. D’autre part, il était aussi 
intéressant pour nous d’avoir deux élèves de caractère opposé : M* posant facilement des 
questions et A* n’en posant pas, malgré ses difficultés.  
Le deuxième moment de récolte est décrit dans l’annexe 12. Nous avons travaillé avec les 
deux élèves, l’un après l’autre. Tout d’abord, les élèves ont réalisé la fiche problème n°2 
(Annexe 13). Ils avaient à disposition le plan de jeu ainsi que les plaquettes. Durant ce 
moment, les sujets étaient filmés pendant leur travail et avaient 10 minutes à disposition pour 
réaliser les problèmes. Ensuite, nous avons réalisé un entretien avec chaque élève, qui a été 
enregistré et retranscrit par la suite. (Annexes 14 et 15) Ensuite, les élèves ont de nouveau 
réalisé des problèmes, cette fois-ci sans les plaquettes. Ces problèmes étaient en partie 
identiques à la 1ère partie de notre recherche (commune à toute la classe) et en partie 
identiques à la 1ère partie de la recherche avec les 2 sujets (Annexe 16). Cette partie a 
également été filmée. Pour terminer, un nouvel entretien a été réalisé, enregistré et retranscrit. 
(Annexes 17 et 18) 
6. Analyse des données 
Pour l’analyse des données, nous avons utilisé différents éléments repris de la cueillette des 
données. Il s’agit de : 
1. plan de jeux sous forme de papier  
2. fiche « Problèmes » n° 1  
3. observations faites par Tania durant l’activité (questions, temps) (Annexe 19) 
4. enregistrements vidéo  
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5. enregistrements audio et retranscriptions 
 
1. Chaque élève a reçu le plan de jeu contenant les photos des solides et leur nom sous forme 
papier. Nous n’avons donné aucune indication concernant l’utilisation de ce support, c’est-à-
dire qu’ils étaient libres de l’utiliser comme bon leur semblait. Dans notre analyse, le plan de 
jeu sous forme papier nous a permis d’observer si les élèves l’ont utilisé pour l’annoter ou 
faire des dessins. Sur 21 élèves, 13 élèves n’ont pas du tout écrit sur le support.  
 
 Présence de traces Absence de traces 
Dessins Traces écrites 
Dessins et traces 
écrites 10 
Nombre 
d’élèves 7 0 4 
 
Les genres de traces écrites varient. Parfois il s’agissait de nombres (traces écrites), de traits 
barrant des arêtes, des côtés ou des sommets des polyèdres (dessins), ou encore de traits 
barrant entièrement l’une des figures. Un seul élève a légendé son plan de jeu en nommant les 
différentes parties des polyèdres (sommet, arête, côté).  
 
2. La fiche n°1 a été faite par tous les élèves de la classe puisqu’elle fait partie des traces qui 
nous ont permis de sélectionner deux élèves. Après que les élèves aient effectué la tâche, nous 
avons récolté ces fiches et nous les avons corrigés et regardé les erreurs. Le tableau ci-dessous 
représente les résultats de la classe. 
 
Nombre 
d’exercices 
réussis 
0/4 1/4 2/4 3/4 4/4 
Nombre 
d’élèves 2 
7 
dont M* et 
A* 
6 6 0 
 
 
Le tableau représente les résultats des élèves sur 4 problèmes. Toutefois, nous pouvons voir 
que certains élèves n’ont pas réussi à terminer tous les exercices. Ils apparaissent ici dans le 
tableau comme des exercices non réussis.  
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3. Pendant la résolution de la tâche (fiche n°1), Tania a observé comment les élèves 
travaillaient. Elle a observé les éléments suivants : le nombre de fois que les élèves ont levé la 
main pour poser une question ainsi que l’heure à laquelle ils ont rendu le travail. Cela nous a 
donné les résultats suivants :   
 
Temps utilisé pour faire la tâche  
 
Temps utilisé par 
l’élève en minutes 13’ 14’ 19’ 20’ 21’ 23’ 24’ 25’ 27’ 30’ 
Nombre(s) d’élèves 2 1 1 1 
1 
À* 
2 2 1 
1 
M* 
9 
 
Nous avons laissé aux élèves 30 minutes pour effectuer la tâche.  
 
Nombre de questions posées 
 
Nombre(s) de 
questions 
posées 
0 1 2 3 4 
Nombre(s) 
d’élèves 
8 
Dont A* 
5 3 
3 
Dont M* 
2 
 
Le nombre de questions posées ne différencie pas les problèmes de compréhension de 
consigne des questions liées aux difficultés en mathématiques.  
Certains élèves (4) ont également discuté par moment durant l’activité.  
 
4. Lors de la deuxième journée de notre recherche en classe, les deux élèves choisis ont 
réalisé la 1ère tâche à l’aide des polydrons puis la 2ème sans matériel. Entre deux, nous avons 
fait un entretien. Durant ces 3 phases, les élèves ont été filmés. Nous avons utilisé les 
enregistrements vidéos pour voir si les élèves ont utilisé le matériel et, si oui, de quelle 
manière.   
 
5. Comme pour les enregistrements vidéo, les enregistrements audio ont été faits lors de la 
2ème partie de notre recherche en classe. Nous avons enregistré les entretiens réalisés entre les 
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2 tâches puis nous les avons retranscrits. Ces entretiens nous ont permis de voir comment 
l’élève a vécu la tâche et de quelle manière il a procédé.  
 
Les fiches n°2 et 3 sont les tâches réalisées par les deux élèves sélectionnés (M* et A*). La 
fiche n°2 a été faite à l’aide des polydrons et la fiche n°3 sans matériel. Nous l’avons 
observée de la même manière que la fiche n°1. Voici le résultat de nos observations : 
 
 Fiche problèmes 1 
sans matériel 
Fiche problèmes 2  
avec matériel 
Fiche problèmes 3 
sans matériel 
M* Problèmes résolus : 
1/4 
Problèmes réalisés :  
4/4 
Problèmes résolus : 
1/4  
Problèmes réalisés :  
2/4  
Problèmes résolus : 
2/4  
Problèmes réalisés :  
2/4  
À* Problèmes résolus : 
1/4 
Problèmes réalisés :  
4/4 
Problèmes résolus : 
1/4  
Problèmes réalisés :  
4/4  
Problèmes résolus : 
1/4  
Problèmes réalisés :  
3/4 
 
 
Pour M*, la difficulté était la même que lors de la première phase de recherche. Il ne voyait 
pas « derrière ». Il a utilisé les plaquettes pour le problème F uniquement. La difficulté, 
comme A*, a été de trouver la solution quand il y avait 2 solides à trouver. Les plaquettes 
l’ont aidé, car il a pu voir « derrière », ce qui était son grand souci lors de la première phase 
de la recherche. En effet, l’élève n’arrive pas à s’imaginer ce qu’il y a de l’autre côté de la 
forme.  Pour les problèmes G et H, M* nous a dit qu’il n’avait pas eu suffisamment de temps. 
Dans la vidéo, nous pouvons voir que M* n’utilise que tardivement le matériel mis à 
disposition (7 minutes après le début de la tâche). Lorsque l’élève utilise le matériel, il 
commence par créer un cube puis un parallélépipède rectangle. Nous pouvons imaginer que 
l’élève a réalisé les polyèdres dans l’ordre d’apparition sur le plan de jeu. Cet ordre représente 
également les polyèdres les plus simples à construire. Lors de l’entretien, l’élève nous a parlé 
de son processus de résolution du problème E. Il a commencé par chercher un solide à 7 
faces. Lorsqu’il en trouvait un, il regardait si celui-ci avait 10 sommets. Nous pouvons donc 
voir qu’il procède par étapes.  
31 
 
A*, quant à elle, a trouvé la tâche plus facile que lors de la première phase de la recherche. 
Elle a pu clairement dire que la difficulté était dans les problèmes G et H qui comprenaient 2 
polyèdres dans la solution, alors que pour le premier il ne s’agissait que d’un seul.  Dans la 
vidéo, nous pouvons voir qu’A* choisit rapidement d’utiliser les polydrons mis à disposition. 
La solution qu’elle a trouvée face à ses difficultés a été d’utiliser les plaquettes pour compter 
les différentes informations recherchées (sommets, face, arête).  
Ici, A* nous dit que les plaquettes l’ont aidée à compter le reste des faces qu’elle ne voyait 
pas.  
Sans matériel, la tâche s’est bien déroulée pour A*. La différence était que cela prenait plus 
de temps que lorsqu’elle a travaillé avec les polydrons, mais que ça n’était pas plus difficile. 
Dans la partie de l’entretien, A* nous dit qu’elle essayait d’abord de compter sur le plan de 
jeu. Si elle n’y arrivait pas, elle utilisait les plaquettes. Il est intéressant de voir qu’elle aussi, 
comme M*, commençait par compter les faces. 	  
7. Conclusion de l’analyse 
Nous pouvons tirer plusieurs conclusions de l’analyse des données.  
Dans un premier temps, nous pouvons voir que les élèves qui ont fait des marques (traits, 
dessins, points) sur leur plan de jeu ont mieux réussi l’exercice que certains autres qui n’ont 
pas utilisé le dessin. Nous pensons que le dessin ou les traces permettent aux élèves d’avoir 
une certaine représentation spatiale. En effet, ces dessins permettent aux enfants d’imaginer 
ce qui peut se trouver derrière la forme. Toutefois, certains élèves n’ayant pas utilisé le dessin 
ont tout de même bien réussi l’exercice. Nous pensons que ces élèves-ci ont de la facilité à se 
représenter les parties cachées des solides. En effet, la capacité d’abstraction n’apparaît pas 
chez chaque enfant au même moment.  
Par la suite, nous avons pu observer que les élèves en difficulté avaient plus tendance à poser 
des questions que d’autres. Cependant, il arrive aussi que certains élèves posent des questions, 
mais qu’ils le font pour se rassurer. Le fait de poser des questions n’est donc pas forcément lié 
à la représentation spatiale et à ses difficultés. Parfois les élèves n’avaient pas de difficultés de 
ce point de vue là, mais plutôt dans la compréhension de la consigne. Dans ces moments-là, 
une simple clarification était suffisante afin que l’élève puisse accomplir la tâche.  
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Ensuite, dans l’enregistrement vidéo, nous pouvons observer les enfants au travail. Les élèves 
avaient le choix d’utiliser le matériel ou pas.  
M*, dans la phase avec matériel, a longtemps travaillé sans celui-ci. Il a travaillé sur les deux 
versions du plan de jeu (noir blanc et couleur). Nous pouvons voir qu’avant de travailler avec 
le matériel, il compte diverses informations à l’aide de son crayon. Les formes qu’il a 
construites sont les plus faciles à reproduire. Donc l’élève a compris que les formes les plus 
faciles à reproduire sont celles possédant le moins de faces, arêtes et sommets.  
Dans la deuxième partie sans matériel, M* utilise toujours son crayon afin de compter les 
différentes faces et arêtes. En regardant la vidéo, nous pouvons observer que l’élève travaille 
plus efficacement avec le matériel que sans. Cependant, en regardant les résultats des 
problèmes, nous pouvons voir que c’est toujours au moment où il y a deux formes à trouver 
que l’élève est en difficulté. Dans la première phase, l’élève a effectué 2 problèmes sur 4. Sur 
ces deux problèmes réalisés, seul un était correct. Dans la deuxième phase, M* a réalisé et 
résolu deux problèmes sur 4. Nous pensons que le matériel a pu l’aider à mieux se représenter 
le solide, c’est-à-dire qu’il est capable de résoudre l’un des problèmes sans s’aider du 
matériel. Toutefois, cela reste des suppositions. En effet, l’évolution des capacités de l’élève a 
peut-être été influencée par d’autres facteurs. Par exemple, l’utilisation du matériel a peut-être 
détourné l’élève de sa tâche pendant la première phase.  
A* a commencé à utiliser le matériel deux minutes après le début de la tâche. Elle commence 
directement à construire le parallélépipède rectangle. Ensuite, elle construit le prisme 
pentagonal court et le tétraèdre. Le fait de garder le matériel devant elle pourrait lui permettre 
de travailler plus rapidement. Dans la résolution de problèmes, A* a effectué les quatre 
problèmes, cependant, elle n’en a réussi qu’un.  
Dans la deuxième partie, A* compte avec son crayon sur le plan de jeu. Elle effectue trois 
problèmes, mais n’en réussit qu’un seul. Comme M*, elle a des difficultés à résoudre les 
problèmes où l’on cherche deux solides.  
Pour finir, dans les enregistrements audio, nous avons posé des questions aux élèves afin de 
savoir si ceux-ci avaient eu plus de facilité avec ou sans le matériel. L’élève M* nous a 
explicité qu’il a eu plus de facilité avec le matériel, parce que « je peux compter derrière ».  
Pour l’élève A*, elle a utilisé les solides, le matériel concret (les plaquettes) : « En fait parce 
que dans la feuille heum je vois pas le reste des solides et le reste des sommets et des faces. » 
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Comme nous l’avons souligné dans l’analyse des données, M* et A* ont tous deux commencé 
par compter les faces. Nous pensons que les faces sont les éléments les plus faciles à compter.  
Nous avons donc remarqué que les erreurs faites par les élèves sont toutefois significatives et 
peuvent nous indiquer où se situe le problème. Dans le cadre de notre recherche, nous avons 
pu regarder à quel niveau se sont situées ces différentes erreurs. Nous avons vu que certains 
élèves ont du mal à s’imaginer, à se représenter ce qui se trouve derrière la forme. C’est à ce 
moment-là que nous pensons que le rôle de la manipulation entre en jeu. Le fait de manipuler 
un objet de manière concrète va permettre à l’élève d’avoir une meilleure représentation de 
l’objet et de l’aspect caché de celui-ci.  
Toutefois, nous avons pu remarquer que notre recherche comporte certaines limites.  
La première limite est la durée de notre recherche. En effet, elle s’est faite sur deux semaines 
et plus précisément 1h30 pour chaque séance. Pour cette raison, nous pensons que ce court 
laps de temps ne favoriserait pas forcément l’intégration de certaines notions et capacités par 
l’élève. Nous pensons donc que le travail sur du plus long terme aurait été bénéfique parce 
que nous savons que le temps est aussi un élément important dans tout apprentissage.  
La deuxième limite, nous nous en sommes aperçues lors de l’analyse de données. C’est 
lorsque nous avons voulu observer les progressions des deux élèves que nous nous sommes 
retrouvées en difficulté. Il était assez facile de voir les différences entre la phase avec matériel 
et la phase sans matériel. Cependant, nous avons eu des difficultés à analyser certaines 
données telles que les enregistrements vidéo et les enregistrements audio. Par rapport aux 
traces vidéo, nous avons eu le questionnement suivant : comment être certaines que lorsque 
M* utilise les polydrons c’est bien pour s’aider dans la tâche à accomplir et non pour 
s’amuser à construire des formes ? À présent, il nous paraît évident que différents facteurs 
externes peuvent venir influencer le comportement et les réflexions des sujets, ce qui n’était 
pas le cas au début de notre recherche. Quant aux traces écrites, nous devons également 
prendre en compte divers facteurs qu’il n’est pas toujours évident d’analyser. Nous pouvons 
faire des constats sur ces traces écrites, mais nous ne pouvons pas les interpréter telles quelles. 
Certaines zones d’ombre ne peuvent être comblées, nous pensons ici au fait que l’élève donne 
une réponse « au hasard » et que celle-ci soit correcte. Sans le questionner, nous ne pouvons 
pas savoir, et c’est ici une limite des traces écrites. 
Une troisième limite est le fait que nous ne nous soyons intéressés qu’à deux élèves. De ce 
fait, nos constats ne sont pas généralisables. En effet, il faudrait s’intéresser à un plus grand 
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échantillon pour que nos constats puissent l’être. Cependant, nous étions conscientes dès le 
départ que nous ne pourrions pas tirer de conclusions générales avec un tel échantillonnage.  
Une autre limite est la double connotation qu’a eue le terme de l’abstraction durant l’analyse 
de notre recherche. Effectivement, au début de notre travail, nous avions défini l’abstraction 
selon Barth (2001). Cependant, nous nous sommes rendu compte que nous ne pouvions pas 
utiliser ce terme-là pour nommer ce qui se passe dans la tête de l’enfant. Nous l’avons ensuite 
appelé « représentation dans l’espace ». Nous ne pouvons pas réduire le terme d’abstraction à 
la représentation dans l’espace, parce que ce concept est plus complexe et comprend d’autres 
aspects. De plus, le fait que nous ayons choisi un seul matériel (polydrons) a également limité 
notre recherche. Les polydrons sont des éléments manipulables, mais restreignent les 
possibilités avec lesquelles nous aurions pu travailler.  
En outre, nous nous sommes rendu compte que les résultats que nous avons interprétés 
auraient peut-être été identiques si l’utilisation des polydrons n’avait pas eu lieu. 
Effectivement, nous ne pouvons pas deviner les progressions des élèves sans utilisation de 
matériel. Cela est donc une autre limite à notre recherche.  
Pour étayer nos limites, nous pouvons faire référence à Duverneuil (2002). Selon lui, les 
manipulations ne suffisent pas toujours. En effet, « ce n’est pas la manipulation elle-même qui 
constitue l’activité mathématique, mais (…) l’activité mathématique que doivent développer 
les élèves pour y répondre lorsque le matériel n’est plus disponible. » 
Nous pensons que le matériel peut aider les élèves à apprendre d’une autre manière. Par 
exemple, les élèves qui seraient en difficultés pourraient avoir à disposition un certain 
matériel en classe afin de pouvoir faire abstraction et donc mieux se représenter mentalement 
l’objet.  
Les élèves acquièrent certaines connaissances et un certain savoir au fur et à mesure des 
années. Il est parfois difficile pour eux de se représenter une notion ou un concept. Nous 
pensons donc que le matériel pourrait être bénéfique pour les élèves. Effectivement, certains 
élèves n’auront pas besoin d’avoir recours au matériel, car ils n’ont pas de difficultés à faire 
abstraction, ce qui leur permet de comprendre et de s’imaginer certaines choses que d’autres 
élèves ne comprennent pas. Toutefois, ce matériel sera utile pour des élèves n’ayant pas bien 
compris une notion ou un concept.  
Nous pouvons revenir à notre question de recherche : « La manipulation de matériel en 
mathématiques aide-t-elle les élèves à se représenter mentalement des solides ? ». 
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Effectivement, au long de notre recherche, nous avons pu voir différents points importants. 
Premièrement, dans les différents aspects théoriques, certains auteurs mettent en avant 
l’utilisation du matériel ainsi que la manipulation de celui-ci. C’est le cas de Montessori, 
pédagogie dont nous avons parlé dans le chapitre 3.1 : Concepts. Nous pouvons donc voir que 
dans l’école montessorienne, le matériel est bénéfique pour les élèves.  
De plus, nous avons vu, lors de notre recherche sur le terrain, que les élèves ayant plus de 
difficultés utilisaient le matériel pour s’aider afin de résoudre les différents problèmes.  
Nous pensons que le matériel peut être une aide pour les élèves en difficulté. En effet, selon 
certaines notions mathématiques, les enfants ont de la peine à abstraire. C’est-à-dire qu’ils ont 
des difficultés à se représenter l’objet dans l’espace. Ce matériel permettra aux élèves d’avoir 
une étape intermédiaire entre le moment où ils lisent le problème et le moment où ils se 
représentent mentalement celui-ci. Cette étape sera inutile chez certains enfants qui ont une 
bonne capacité d’abstraction, mais elle sera toutefois indispensable chez certains autres 
enfants qui ont des difficultés à abstraire.  
En outre, le court laps de temps de notre recherche ne nous a pas permis de rentrer dans le 
thème de façon pertinente. L’enseignement des mathématiques dans la classe de recherche se 
faisant avec des plans (survol des thèmes par étapes), l’apprentissage sur la thématique de 
l’espace s’est retrouvé inséré au milieu des autres. De par cette façon de faire, le sens donné à 
ce thème-ci n’est peut-être pas explicite pour les élèves. Fénichel (2004-2005) nous dit que la 
manipulation a deux rôles : un rôle de déclencheur de réflexion et un rôle de validation de 
cette réflexion. Dans notre recherche nous aurions pu insister sur le rôle de déclencheur d’une 
réflexion : pourquoi utilisons-nous du matériel ? Dans quel but ? Pouvons-nous faire sans ? 	  
8. Conclusion 
Notre travail permet de revenir sur nos hypothèses de départ. Effectivement, nous pensons 
premièrement que le matériel permet une compréhension et une intégration plus rapide de 
notions mathématiques. Nous avons vu que les enfants qui utilisent le matériel arrivent plus 
facilement à résoudre les problèmes. Toutefois, ceux-ci ne sont pas toujours justes. Le 
matériel aide les élèves à mieux se représenter les différentes formes dans l’espace.  
Ensuite, le matériel favorise la représentation des notions de mathématiques. En effet, l’élève 
qui a des difficultés à se représenter un objet pourra, grâce au matériel, avoir une meilleure 
idée mentale de celui-ci.   
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De plus, le matériel aide les élèves en difficulté. Nous pensons que ces élèves ont parfois des 
difficultés à se représenter un objet mentalement. Le matériel permet à ces élèves, une fois 
celui-ci manipulé, de se représenter mentalement la forme ou l’objet et permet donc une 
meilleure abstraction.  
Le matériel est une étape pour l’élève en difficulté. En effet, certains enfants n’auront pas 
besoin de l’étape de l’utilisation du matériel pour se représenter mentalement la forme tandis 
que pour certains autres élèves, cette étape sera indispensable. Notre mémoire nous permet de 
mettre en avant l’aide du matériel pour des élèves en difficulté. Toutefois, il faut faire 
attention à ce que celui-ci ne soit pas toujours utilisé comme moyen de référence, parce que 
les enfants ont besoin de construire leurs représentations mentales. L’utilisation du matériel 
est une étape qui permet d’accéder à un concept, mais les élèves doivent par la suite être 
capables de travailler sans.  
Le matériel favorise l’apprentissage des notions mathématiques lorsque la thématique le 
permet. Chez certains élèves la manipulation ne serait pas nécessaire pour la résolution d’une 
tâche, cependant, elle est une aide et peut permettre d’accélérer le processus de résolution.  
Ce travail nous a permis de voir l’importance de ce matériel en classe. En effet, il nous sera 
utile dans nos futures classes pour les élèves qui ont des difficultés. Il sera mis à disposition 
pour les élèves qui n’arrivent pas à comprendre une notion ou un concept. Il permettra à 
l’élève de manipuler et de se représenter la notion mentalement. Grâce au matériel, l’enfant 
manipulera, il pourra ensuite mieux comprendre le concept, et lorsque cette notion sera à 
nouveau utilisée, l’élève pourra peut-être directement se représenter mentalement l’objet sans 
passer par la manipulation du matériel.  
Nous pouvons également envisager l’utilisation de matériel dans d’autres disciplines, telles 
que le français, les sciences, la musique. Ces propositions ne sont pas exhaustives, et d’autres 
branches sont envisageables. Nous pensons que l’important est de rendre l’élève actif dans les 
tâches et apprentissages.  
En lien avec cela, nous pensons que, pour notre recherche, nous aurions pu nous intéresser 
plus spécifiquement aux 5 sens, et plus particulièrement celui du toucher. En effet, nous nous 
demandons quel impact a le toucher sur la mémoire de l’élève, sur ses apprentissages. Cet 
aspect aurait été particulièrement intéressant à traiter. Nous pouvons également lier le geste au 
sens du toucher. Nous pensons que le geste est une aide à la mémoire et à la représentation. 
Les élèves peuvent être aidés dans les apprentissages de différentes manières. Certains sont 
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visuels, d’autres auditifs ou encore kinesthésiques. Les élèves kinesthésiques, eux, sont aidés 
dans les apprentissages lorsqu’ils touchent, manipulent et effectuent des gestes. Nous pensons 
que le mouvement en lui-même marque plus les élèves que de simples explications. En outre, 
la manipulation contribue aussi aux apprentissages des élèves étant visuels. Il serait 
intéressant d’approfondir la notion de geste dans une autre recherche.  
Il y a encore un bon nombre de dimensions à traiter concernant l’utilisation du matériel. 
Toutefois, nous pensons que ce mémoire nous a déjà donné beaucoup de pistes et d’outils en  
ce qui concerne l’enseignement des mathématiques. Il nous permettra également de nous 
poser les bonnes questions dans nos futures classes face aux difficultés des élèves et de 
pouvoir repérer l’origine de ces dernières.  
D’un point de vue plus général, ce travail de recherche nous a beaucoup apporté. 
Premièrement, l’élaboration du cadre théorique nous a permis d’élargir nos connaissances sur 
différents auteurs que ce soit dans le domaine des mathématiques ou plus généralement sur 
les aspects cognitifs de l’apprentissage. De plus, nous avons appris à référencer nos articles et 
ouvrages ainsi que les citations de façon rigoureuse, ce qui demande un travail continu. Si ce 
travail n’avait pas été fait au fur et à mesure, il aurait exigé beaucoup de temps par la suite.  
Deuxièmement, la recherche en classe a été la partie la plus importante mais aussi la plus 
difficile. Pour nous, débutant dans la recherche, la récolte et l’analyse des données nous a 
demandé plus de réflexion et de travail. Effectivement, au début, nous ne savions pas 
comment traiter les données récoltées. Par la suite, nous nous sommes dit que nous aurions dû 
mieux préparer notre recherche et ses étapes au préalable. De plus, nous n’avions pas imaginé 
les biais auxquels nous aurions pu faire face ; nous nous sommes donc retrouvées face à un 
problème que nous aurions pu anticiper.  
Finalement, ce travail a été très bénéfique, car nous avons pu en tirer beaucoup de profits. Un 
des premiers aspects positifs de ce travail a été la collaboration, entre nous mais également 
avec les différents intervenants. La collaboration étant une compétence essentielle dans 
l’enseignement, nous avons pu la mettre en œuvre dans ce travail, et avec réussite. Outre cet 
aspect important pour notre enseignant, nous avons également appris beaucoup dans les 
domaines des mathématiques et de l’abstraction. Plus particulièrement, nous possédons 
maintenant un certain bagage quant au matériel à disposition dans les classes (matériel officiel 
et matériel courant) et nous l’utiliserons de manière plus réfléchie et avec un autre regard. De 
plus, l’utilisation de matériel nous permettra de mettre en place de la différenciation en 
38 
mathématiques. En effet, il n’est pas toujours facile de différencier et le matériel est une 
bonne aide. Toutefois, une chose que nous n’avions pas imaginée est l’ampleur de ce travail. 
En effet, nous nous sommes pleinement investies dans cette recherche et le mémoire a 
rarement quitté nos pensées durant l’année écoulée. Une autre chose que nous n’avions pas 
imaginée, mais qui se révèle être très positive, est que nous n’avions pas envisagé 
l’importance que pourrait avoir ce travail pour notre vie professionnelle future. Nous sommes 
donc très contentes de voir que tout ce travail a eu du sens et que nous pouvons en retirer des 
bénéfices pour notre enseignement.  
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HEPL - ELS, LOB, STC, THD v. mars 2011 
Canevas d’analyse préalable1 
d’une situation de mathématiques 
 
A. Contexte 
B. Savoirs 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                
1 Gagnebin,A., Guignard, N. et Jaquet, F. (1998). Apprentissage et enseignement des mathématiques. COROME 
(pp. 57 -63) 
A.1 Les mains dans le sac. LM p.249, Plan de jeu « Les mains dans le sac », polydrons 
(plaquettes) 
A.2 Classe de 4ème primaire (6ème HarmoS), Etablissement scolaire de Mon Repos – 
Collège de Chailly  
Espace, MSN 21 – Poser et résoudre des problèmes pour structurer le plan et l’espace  
2) en dégageant des propriétés des solides et en s’initiant à leur représentation  
3) en représentant des figures planes et des solides à l’aide de croquis, de maquettes, 
d’ébauches de perspective.  
 
Figures géométriques, solides, vocabulaire spécifique (arête, face).  
Reconnaissance de la description et de la dénomination des solides.  
Reconnaissance, description et dénomination de surfaces planes. 
Représentation de figures planes à l’aide de croquis.  
 
Déjà-là :  
- ils connaissent les termes arête, sommet et face.  
- Ils connaissent les figures planes suivantes : carré, rectangle, parallélogramme, 
triangle. 
- Ils connaissent la figure du cube 
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C. Variables et procédures 
 
 
(Voire problèmes)  
Résolution au niveau des élèves :  
- les élèves ne comptent que ce qu’ils voient. 
- Les élèves comptent ce qu’ils voient et devinent ou imaginent ce qu’il y a derrière 
- Les élèves connaissent la forme du solide et ils comptent en fonction.  
Avec les formes géométriques : 
- les élèves construisent le solide puis comptent les parties. 
Les procédures de résolution pour le comptage des parties peuvent être diverses : 
- en traçant une partie sur le plan de jeu (version papier) une fois comptée 
- en pointant les parties comptées 
 
Résolution au niveau de l’enseignant-e : L’enseignant, déjà capable d’abstraction, compte 
les parties visibles et les parties cachées des solides.  
Solution des problèmes (balises, page 223-225) :  
Problème 1 : Pyramide à base carrée  
Problème 2 : Prisme droit triangulaire court  
Problème 3 : Prisme droit pentagonal court, ou prisme droit pentagonal long.  
Problème 4 : Cube ou parallélépipède rectangle  
Problème 5 : Prisme droit pentagonal court et prisme droit triangulaire long.  
Problème 6 : Cube et prisme droit pentagonal court.  
Problème 7 : Prisme droit triangulaire court et cube ou parallélépipède rectangle  
Ou prisme droit triangulaire et cube ou parallélépipède rectangle.  
Problème 8 : Prisme droit triangulaire court et prisme droit triangulaire long  
Ou cube et tétraèdre.  
Variables  
 
 Variable  Valeur  
 
1 Nombre de formes  Beaucoup ou peu  
2 Nombre de plaquettes  Beaucoup ou peu   
3 Consigne   Changer la donnée  
4 Nombre d’élève De manière individuelle, par 
2, en groupe ou en collectif 
5 Matériel   Avec ou sans matériel 
(formes)  
6 Dessins Avec ou sans le support 
visuel   
7 Problème Nombre de problèmes 
Données du problème 
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D. Obstacles et difficultés 
D.1. Obstacles : Les élèves n’arrivent pas à imaginer les plaquettes de l’autre côté de la 
forme. L’élève a donc de la peine à se représenter la forme dans l’espace et à 
visualiser ce qui n’est pas visible (la face cachée de la forme). Cependant, c’est 
bien là le but de la tâche : que les élèves fassent face à cet obstacle et qu’ils soient 
mis en recherche. Il est donc normal qu’ils se retrouvent en déséquilibre.  
D.2. Les difficultés que rencontrent les élèves peuvent être liées : 
- au vocabulaire spécifique (face, arête, sommet, plaquettes)  
- à la capacité d’abstraction (ou son absence) 
- à la mauvaise compréhension des consignes. Les élèves ne comprennent pas les consignes 
et ne savent pas comment procéder. 
 
D.3. Les erreurs seraient principalement dues au fait que les élèves ne visualisent pas 
correctement le côté caché des solides. Par exemple : penser que la pyramide 
contient plus de 3 faces.  
E. Rôle de l’activité 
E.1. Nous n’avons pas explicitement fait d’institutionnalisation. Le seul moment de 
savoirs était le moment où l’on expliquait les termes : arêtes, faces, sommets, 
plaquettes. Il s'agit plus d'un temps de sensibilisation par l'expérimentation. 
E.2. Cette place est très importante car c’est un moment où ils doivent reconnaître et 
identifier le nombre de faces et d’arêtes. Par la suite, ils vont devoir en construire 
sur la suite du plan d’étude. CF : MSN 31. Plus que repérer des solides et en 
connaître le nombre d’arêtes, sommets, etc., il s’agit pour l’élève d’apprendre à 
construire sa vision de l’espace ce qui pourra l’aider plus tard dans sa vie 
quotidienne : se repérer sur une carte, sur un plan schématisé et dans le terrain, 
demander des explications pour se rendre à un endroit. Dans les commentaires 
généraux du PER (MSN) des propos rejoignent ce que nous explicitons ici. « Dans 
le même ordre d'idées, il est également important de permettre aux élèves de (…) 
structurer l'espace par l'utilisation de repères universels. » L’idée d’universalité de 
certains concepts est intéressante. En effet, cet aspect de structuration de l’espace 
peut être utilisé partout dans le monde et avec tout un chacun.  
« Le propos des Mathématiques est d'offrir des manières de penser dotées de 
méthodes et d'un langage spécifiques pour appréhender l'espace, modéliser des 
situations et traiter du vrai et du faux. Ces manières de penser se réalisent dans la 
pose et la résolution de problèmes propres aux Mathématiques ou tirés d'autres 
1) Cette variable permet d’augmenter ou diminuer le nombre de formes que l’on donne 
aux élèves. Cela permettra d’augmenter ou diminuer la difficulté selon les élèves.  
2) Le nombre de plaquette dépendra aussi de la complexité de la forme donnée.  
3) La consigne peut être changée et peut être plus ou moins explicite selon leur niveau.  
4) Le nombre d’élèves peut influencer la résolution du problème. L’élève qui est seul aura 
peut être plus de difficultés tout seul qu’à deux. Les élèves peuvent confronter leurs 
représentations et cela leur permet d’avoir des avis différents. Ils peuvent être en 
déséquilibre lorsqu’ils font face aux connaissances des autres élèves.  
5) Le matériel permet aux élèves qui ont des difficultés d’abstraction de mieux saisir le 
problème.  
6) Le dessin peut aider les élèves à mieux comprendre, tout comme l’aide du matériel.  
7) Le nombre de problèmes peut aussi influencer l’élève dans sa résolution de problème. 
Le fait que l’élève puisse se dire qu’il y a beaucoup de problèmes et qu’il veut vite 
terminer, il va faire l’exercice vite mais peut être mal. Il peut aussi se décourager en 
voyant le nombre de problèmes.  
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disciplines. Les Mathématiques sont une science spéculative, dans la mesure où 
elles s'intéressent à des objets abstraits tels les nombres ou les figures idéales de la 
géométrie. » L’apprentissage des mathématiques offre aussi une ou des manières 
de penser et c’est donc plus qu’une science et peut être « transposée » dans la 
réalité.  
E.3. C’est une situation problème. En effet, l’élève n’a encore jamais étudié ce thème et 
il doit essayer de résoudre ce problème.  
F. Interventions didactiques 
F.1. Vous allez effectuer un problème en lien avec les solides (explication ce qu’est un 
solide), voici quelques éléments afin que vous compreniez certains termes (face, 
arête, sommet, plaquette). C’est un exercice individuel, vous avez le droit à un 
plateau en noir et blanc chacun et à un plateau en couleur pour deux. Le plateau 
noir et blanc en papier permet aux élèves d’écrire dessus tandis que le plateau en 
couleur permet simplement aux élèves de voir qu’une face peut être composée de 
plusieurs plaquettes.  
F.2. Lors de la mise en commun, explication. Pendant la résolution du problème de 
manière individuelle, les élèves peuvent poser des questions mais pas de discussion 
entre voisins.  
 
 
! Mise en commun sur les termes ainsi que les difficultés des élèves à résoudre le 
problème  
! Pour voir quelles étaient leurs difficultés et voir où ils risquaient de faire des 
fautes.  
! La maîtresse va poser des questions et les élèves lèvent la main pour prendre la 
parole. Celle-ci interroge les élèves et ils peuvent s’exprimer.  
 
Au regard des points précédents, on peut prévoir le dispositif d’enseignement. 
G. Dispositif 
Voir planification annexe  
Prévoir pour les éventuelles mises en commun : 
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Mathématiques   Prénom :……………………… 
Les mains dans le sac - Fiche « problèmes » 1 
Problème A 
Un sac contient les 8 solides « Les mains dans le sac ». On en a touché un et on a 
constaté qu’il possède 5 faces et 8 arêtes. Quel est ce solide ? Cherche toutes les 
solutions possibles. 
Réponse : ____________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 
Problème B 
Un sac contient les 8 solides « Les mains dans le sac ». On en a touché un et on a 
constaté qu’il possède 6 sommets et qu’il est formé de 5 plaquettes. Quel est ce 
solide ?  
Réponse : ____________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 
Problème C 
Un sac contient les 8 solides « Les mains dans le sac ». On en a touché deux et on a 
constaté qu’en tout, ils sont formés de 15 plaquettes et possèdent 16 sommets. 
Quels sont ces deux solides?  
Réponse : ____________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 
Problème D 
Un sac contient les 8 solides « Les mains dans le sac ». On en a touché deux et on a 
constaté qu’en tout, ils sont formés de 13 plaquettes et possèdent 13 faces. Quels 
sont ces deux solides?  
Réponse : ____________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
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Mathématiques   Prénom :……………………… 
Les mains dans le sac - Fiche « problèmes » 2 
Problème E 
Un sac contient les 8 solides « Les mains dans le sac ». On en a touché un et on a 
constaté qu’il possède 7 faces et 10 sommets. Quel est ce solide ? Cherche toutes les 
solutions possibles. 
Réponse : ____________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 
Problème F 
Un sac contient les 8 solides « Les mains dans le sac ». On en a touché un et on a 
constaté qu’il possède 8 sommets et 12 arêtes. Quel est ce solide ? Cherche toutes 
les solutions possibles. 
Réponse : ____________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 
Problème G 
Un sac contient les 8 solides « Les mains dans le sac ». On en a touché deux et on a 
constaté qu’en tout, ils possèdent 14 sommets et 11 faces. Quels sont ces deux 
solides? Cherche toutes les solutions possibles. 
Réponse : ____________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 
Problème H 
Un sac contient les 8 solides « Les mains dans le sac ». On en a touché deux et on a 
constaté qu’en tout, ils possèdent 10 faces et 18 arêtes. Quels sont ces deux solides? 
Cherche toutes les solutions possibles. 
Réponse : ____________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
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Mathématiques   Prénom :……………………… 
Les mains dans le sac - Fiche « problèmes » 3 
Problème A 
Un sac contient les 8 solides « Les mains dans le sac ». On en a touché un et on a 
constaté qu’il possède 5 faces et 8 arêtes. Quel est ce solide ? Cherche toutes les 
solutions possibles. 
Réponse : ____________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 
Problème F 
Un sac contient les 8 solides « Les mains dans le sac ». On en a touché un et on a 
constaté qu’il possède 8 sommets et 12 arêtes. Quel est ce solide ? Cherche toutes 
les solutions possibles. 
Réponse : ____________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 
Problème C 
Un sac contient les 8 solides « Les mains dans le sac ». On en a touché deux et on a 
constaté qu’en tout, ils sont formés de 15 plaquettes et possèdent 16 sommets. 
Quels sont ces deux solides? Cherche toutes les solutions possibles. 
Réponse : ____________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
  
 
Problème H 
Un sac contient les 8 solides « Les mains dans le sac ». On en a touché deux et on a 
constaté qu’en tout, ils possèdent 10 faces et 18 arêtes. Quels sont ces deux solides? 
Cherche toutes les solutions possibles. 
Réponse : ____________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
 ____________________________________________________________________  
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 Résumé 
 
Ce mémoire traite de l’utilité du matériel en mathématique. Nous nous sommes intéressées au 
matériel afin de voir si celui-ci peut favoriser l’apprentissage. Certains enfants en difficultés 
n’arrivent pas à se représenter mentalement une notion ou un concept. Ce matériel peut les 
aider dans ce domaine-là. Certains élèves doivent passer par différents stades, dont la 
manipulation pour intégrer mentalement ces différentes notions. Ce mémoire étudie dans 
quelle mesure le matériel peut aider les élèves qui ont de la difficulté à abstraire.  
Pour ce travail de recherche, nous avons choisi la thématique de l’espace, plus précisément de 
celle des solides.  
Ce mémoire montre l’utilité que peut avoir l’utilisation du matériel par les élèves. Il peut 
convaincre les enseignants d’utiliser le matériel à disposition mais également d’utiliser les 
objets courants et improvisés (le contenu d’une trousse par exemple).  
Le matériel ne sera peut être pas utile pour tous les élèves, il sera cependant indispensable 
pour d’autres. Nous pensons que la manipulation peut se faire à tout âge et pas seulement 
dans les petits degrés.  
 
Mots clefs :  -­‐ Matériel  -­‐ Manipulation  -­‐ Abstraction  -­‐ Représentation  -­‐ Mathématiques  -­‐ Apprentissage  
 
	  
